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 文学テクスト使用の見直し 
 伊藤　聡子 
 Abstract 
 Since the emergence of  the Direct Method, the use of  literary texts has long 
been avoided in foreign language teaching.  Literary texts, however, are now 
gradually coming back to language classrooms as globalization increasingly 
demands language learners to have both translingual and transcultural 
competence.  Despite that, negative attitudes toward the use of  literary texts 
are still observed.  This paper first tries to review some reasons behind the long 
avoidance, and considers potential reasons behind the reevaluation of  literary 
text use in language classrooms by looking into CEFR and CCSS.  Finally, the 
paper suggests that the varying attitudes toward the use of  literary texts are 
partly due to lack of  shared understanding among teachers using literary texts, 
especially about reading skills they teach. 
 1．はじめに 
 　1990 年代以降，日本の大学では大学設置基準の大綱化によってコミュニ
ケーション能力の育成が重視され，それに合わせた語学英語授業のカリキュ
ラム改革が行われた結果，スキル別授業が大幅に増加した。また改革ととも
に，語学授業での第一言語の使用や外国語の文学テクスト（literary text）の
使用を一種のタブー視するような言説が頻繁にみられた。これを反映するよ
うに，文学テクストを中心に編纂された大学英語教科書の出版数も大幅に減
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少している（江利川，2004；江利川，2008；高橋，2015）。相次いで出版さ
れているレベル別の多読用教材で簡易化されて使用されているものを除け
ば，外資系出版社でも状況は似たようなものだろう。 
 　しかし文学テクストの語学教室での使用を擁護する声は近年少しずつ増え
てきている。教材として外国語の文学テクストの使用がタブー視されたのは，
あくまでも外国語教育の場での話であるとはいえ，外国語文学を学ぶ場と言
語として外国語を学ぶ場を切り離すことは，特に日本のような EFL 環境で
はできないと考えていいだろう。外国語文学研究においては，対象テクスト
の字義通りの意味で理解するだけでなく，第一言語と対象言語の持つニュア
ンスの違いや歴史的，社会的，文化的コンテクストの違いなどからも派生す
る意味的曖昧性（semantic ambiguity）を解消しながら理解するだけの語学力が，
そのテクストの分析・解釈のためには求められる。逆に言語教育においても，
形式よりも意味を重視する風潮にあるとはいえ，形式的な正確さを一定程度
は担保する文字テクストを媒介せずには外国語の理解力も運用能力も向上さ
せることは難しく，上級者になればなるほどコンテクストによってもたらさ
れる意味の差異も理解できるようになることを目標としているはずである。 
 　このような相互依存的な関係から文学テクストに対するアプローチの仕方
も多様化してきており，日本人研究者によるものでは主に英語教育学と文
体論を中心とした応用言語学の分野からの研究が出てきている（大学英語
教育学会文学研究会，2000；吉村　他，2013；高橋，2015；Teranishi, et al., 
2015）。時期に多少の違いはあるものの，文学テクストの有用性を見直す動
きは日本に限られたものではなく，英米圏，ヨーロッパ圏でもむしろ日本に
先行する形でみられる。さらにこのようなアプローチの多様化は逆に既存の
学問分野の領域を曖昧にし，海外では文学研究の分野でも文学をどう教える
べきかという教育的視点からの議論や実践報告も出てきている。 
 　本論ではこのような変化をもたらした背景事情を概観するとともに，その
有用性が見直されつつあるにも関わらず，外国語教育の場で文学テクストを
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使用することに対して以前として否定的な声が消えないのはなぜかについ
て，考察を試みる。 
 2．文学テクスト使用への逆風 
 　外国語教育において文学テクストの使用が避けられるようになった原因の
一つは，既得言語と目標言語の知識に差が生じた場合に，程度の差はあれ翻
訳という作業を伴いがちになることにある。外国語教育学の分野で 19 世紀
後半以降に優勢となった直接教授法（Direct Method）は目標言語以外の使用
を避ける単一言語主義（monolingualism）の立場を取り，母語話者から目標
言語の知識や使用を自然に習得することを目標とした。つまり初学者の場合
に中心となるのは音声による教授であり，20 世紀の前半に影響力を持った
オーディオリンガル法（Audio-Lingual Method）も，目標言語をパターン化し
た形式主義ではあるものの，音声中心の単一言語主義であることには変わり
はない。 
 　直接教授法はエリート教育の一環としてギリシャ語やラテン語の古典を読
めるようになることを目指す，つまり翻訳を介したそれまでの伝統的な文法
訳読法（Grammar-Translation Method）への批判として出てきたものであり，
その批判に妥当性は確かにあった。しかし極端なまでに音声中心の単一言語
主義を主張し，翻訳や文学テクストを排した理由には，そもそも政治的なも
のがあったとの謗りは免れない。グローバル化が急速に進んだ現在では単一
言語主義よりもむしろ既得言語を含む二言語，多言語の使用を認める方向へ
と教授法もシフトしてきており，このような環境において未だに単一言語主
義を主張するのはある種のイデオロギー性の結果だと，Cook（2012）も指
摘するところである。 
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 Although often marginalized in both linguistics and political discourse, bilingualism and 
multilingualism have always been important and widespread aspects of  individual and 
social language use．．．．  Crystal (1997) estimates that monolingualism is now almost 
certainly a minority phenomenon in the world, and that bilingualism or multilingualism is 
the commoner case, both for individuals and societies.  Indeed, it can be argued that the 
notion of  a monolingual society is now, in much of  the world, something of  a political 
myth rather than a linguistic reality. (Cook, 2012: 43 ― 44) 
 Cook（2012）はまた，言語教育の分野において翻訳の効用を見直そうとす
る議論が長い間みられなかった理由としても政治性を指摘する。 
 It may be that something is not mentioned because at some level―conscious or not―
it is felt to be dangerous to the reigning ideology．．．．  So successful were the Direct 
Method criticisms of  TILT[translation in language teaching] that, although translation 
continued to be used in many places, from the 1900s until very recently there has been 
virtually no discussion of  it in the mainstream language-teaching literature.  It is not that 
it was considered, assessed, and rejected, with reasons given for that rejection, but rather 
that it was simply ignored．．．．  This is, to say the least, an odd situation, especially given 
that ．．．the academic case for reform was based not on the use of  translation in general, 
but on a highly limited form of  that use in Grammar Translation, and that in general the 
20th century was committed to a rational enquiry into all aspects of  language teaching and 
learning. (Cook, 2012: 20 ― 21) 
 　ここで Cook（2012）が擁護しようとしているのは翻訳であって文学テク
ストの使用ではない。しかし前述のように直接教授法が批判した伝統的な文
法訳読法が，そもそも教材として使用したのは会話ではとうの昔に共通言語
としての役割を終えた言語で書かれた古典という文学テクストであることを
考えれば，翻訳の使用に対する態度は文学テクストの使用に対する態度と軌
を一にするものと考えてもよいだろう。 
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 3．言語教育の中の文学テクスト復権 
 　言語教育における文学テクストの使用についての数々の論考を持つ Geoff  
Hall は， Literature in Language Education の第 2版（2015）の中で，文学的体験と
は水面から顔を出している言語という氷山の先端にしかすぎない，というフ
ランスの思想家 Tzvetan Todorov に言及しながら，コンテクストが織り込ま
れているという文学テクストの特性について次のように述べる。 
 A salient feature of  literature has always been that its material existence is linguistic. 
More recently commentators and educators have come to see the value of  a more 
functional, less abstract view of  language as situated social action, language in use, or 
discourse, in reading, understanding and writing creatively.  Discourse is ‘ how it is said’ 
and ‘how it is  read  ’, and the contexts in which language is used and processed, both 
immediate, linguistic, and in wider social and cultural terms, to explain how meanings arise 
between language users.  These contexts, so far as literature is concerned, are very often 
educational.  Todorov representatively argues for the need to see texts as in dialogue with 
each other and with their readers’ developing linguistic experience: ．．． (Hall, 2015: 2) 
 言語教育における文学テクスト復権の背景には，ここで指摘されるような文
学テクストの持つ多重性が言語教育にもたらしうる効用がある。そこでここ
ではヨーロッパ圏とアメリカ合衆国での動きから，この特性がどのように評
価されているかについて考察する。 
 3.1．CEFR から見る文学テクスト 
 　コミュニカティブ・アプローチ（communicative approach）を採る教室での
文学テクスト使用の有用性についての議論は 1980 年代後半からあったが，
ヨーロッパ圏での動きの大きなきっかけとなったのは，2001 年に EU の欧
州評議会（Council of  Europe）が EU 圏内の言語教育現場に導入された「ヨー
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ロッパ言語共通参照枠」（ Common European Framework of  Reference : CEFR）を策定
したことであろう。欧州評議会の大臣会議の勧告文 R(82)18 の前文は，CEFR
制定の前提となる基本姿勢を以下のようにまとめている。 
 ・ ヨーロッパにおける多様な言語と文化の豊かさは価値のある共通資源であ
り，保護され，発展させるべきものである。また，その多様性をコミュニケー
ションの障害物としての存在から，相互の豊穣と相互理解を生む源へと転換
させるために，主たる教育上の努力が払われねばならない。 
 ・ 異なった母語を話すヨーロッパ人の間のコミュニケーションと相互対話を容
易にし，ヨーロッパ人の移動，相互理解と協力を推進し，偏見と差別をなく
すことは，ヨーロッパで使われている現代語をよりよく知ることによっての
み可能になる。 
 ・ 加盟国が現代語の学習と教育の領域で，国家政策を展開・施行するに当たっ
ては，ヨーロッパ全体というレベルでの一致を今まで以上に目指して，政策
の協調，協同が進展するように図られたい。 
 （吉島・大橋　訳，2004） 
 複言語主義（plurilingualism），複文化主義（pluriculturalism）という EU 圏の
現実的な要請に基づく CEFR の策定前後から，EU 圏では言語教育と文化教
育との融合を目指す動きが盛んとなり，文化研究や通訳・翻訳論といった分
野と言語教育の分野の議論が相互に参照されるようになってきた。これが文
化教育の素材としての文学テクストの見直しを後押ししたものと思われる。 
 　しかし数多くある CEFR の能力記述文（Can-do statements）の中で文学テ
クストが出てくるのは共通参照レベル（Common Reference Levels）の C レ
ベル（熟達した言語使用者）あるいは B レベル（自立した言語使用者）の
reading または writing に関わるものだけで，その他では仲介活動（mediating 
activities）について述べられる中で，書き言葉での仲介の例として「文学の
翻訳（小説，劇，詩，台本など）」という記述があるのみである。共通参照
レベルはアルファベットと数字の組み合わせで C2（Mastery）の難度を最高
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として，以下 C1（Effective Operational Proficiency），B2（Vantage），B1（Threshold），
A2（Waystage），A1（Breakthrough）という形で示されている。つまり CEFR
は文学テクストの有用性については認めるものの，文学テクストの使用は学
習者にとっては難度が高いと評価していることがわかる。 
共通参照レベルからの抜粋（吉島・大橋　訳，2004；下線は筆者）
Reading
C2
自己評価表
・ 自分の関連外の分野での専門的記事も長い，技術的説明書も
理解できる。
・ 抽象的で，構造的にも言語的にも複雑な，例えばマニュアル
や専門的記事，文学作品のテクストなど，事実上あらゆる形
式で書かれた言葉を容易に読むことができる。
包括的な読解
・ 抽象的で構造的に複雑な，もしくは口語表現の非常に多い文
学，および文学以外の書き物を含めて，書かれた言葉のあら
ゆる形式を実質的に理解して批判的に解釈できる。
・ 意味や文体の微妙な違いを味わい，明示的な意味と同時に暗
示的な意味も味わいながら，幅広い分野にわたって，長い複
雑なテクストを理解できる。
C1
自己評価表
・ 長い複雑な事実に基づくテクストや文学テクストを，文体の
違いを認識しながら理解できる。
B2
自己評価表
・ 筆者の姿勢や視点が出ている現代の問題についての記事や報
告が読める。
・ 現代文学の散文は読める。
Writing C2
自己評価表
・ 明瞭な，流暢な文章を適切な文体で書くことができる。
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Writing
C2
・ 効果的な論理構造で事情を説明し，その重要点を読み手に気
づかせ，記憶にとどめさせるように，複雑な内容の手紙，レ
ポート，記事を書くことができる。
・ 仕事や文学作品の概要や評を書くことができる。
創作
・ 明瞭ですらすらと流れるように，そのジャンルに適切な文体
で書き，読み手を完全に引き込むことができる。
レポートやエッセイ
・ 明瞭で流れるような，複雑なレポート，記事，エッセイを書
き，事例を説明したり，提案や文学作品の批評文を書くこと
ができる。
・ 読者に重点が分かるように，適切で効果的に論理を構成する
ことができる。
C1
創作
・ 読者として想定した相手にふさわしい，自分の，しかも自然
な文体で，自信を持って，明瞭かつ詳細な，的確な構成と展
開をもつ記述文や創作文が書ける。
B2
創作
・ 自分が関心を持つ身近な話題について，複雑でないが，詳し
く記述することができる。
・ 単純につなぎあわせたテクストで感情や反応を記述し，経験
したことを書くことができる。
・ 現実のことであれ想像上であれ，最近行った旅行や，出来事
を記述できる。
・ 物語を書くことができる。
A2.1
創作
・ 家族，生活環境，学歴，現在または最近の仕事について，簡
単な句や文を連ねて書くことができる。
・ 短く簡単な想像上の人物伝や，人物を題材にした簡単な詩を
書くことができる。
Speaking B1
表現
・ 簡単な方法で語句をつないで，自分の経験や出来事，夢や希
望，野心を語ることができる。
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Speaking B1
・ 意見や計画に対する理由や説明を簡潔に示すことができる。
・ 物語を語ったり，本や映画のあらすじを話し，またそれに対
する感想・考えを表現できる。
 　興味深いのは，文学テクスト使用の難度を上げている要因として，テクス
トそのものの内包する複雑性だけでなく教員の態度が挙げられていることで
ある。CEFR は策定前の試験的研究の成果も報告しているのだが，「母語話
者の教師は，上級者レベルでの『理解』については，特に文学との関連では
厳しく接する可能性がある」（吉島・大橋　訳，2004，p. 232）という指摘を，
教師の態度の揺れという問題に言及する中でしている。この点については後
ほど触れる。 
 3.2．MLA の報告書と CCSS から見る文学テクスト 
 　ヨーロッパにおける CEFR 策定と同年の 2001 年に同時多発テロ事件を経
験したアメリカ合衆国においても，事件を契機に外国語教育と異文化理解
教育の重要性が指摘されるようになるにつれ，同じような観点から文学テク
ストの使用があらためて議論されることになった（高橋，2015）。たとえば
2004 年に米国現代語学文学協会（Modern Language Association: MLA）に外国
語特別委員会（MLA Ad Hoc Committee on Foreign Languages）が設けられ，こ
の委員会が 2007 年に“Foreign Languages and Higher Education: New Structures 
for a Changed World”（Geisler, et al., 2007）という報告書をまとめている。 
 　高等教育機関における外国語教育を対象とするこの報告書は，まず研究対
象となる言語に，情報を伝達するための道具としての言語と，人間の本質的
な思考や知覚，自己表現に欠かすことのできないものとしての言語の二つの
対極的な側面が存在するとし，このうちの後者が複言語的，複文化的な言語
能力の中心にあるととらえている。 
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 Divergent views concerning language and its many functions are reflected in differing 
approaches to the study of  language.  At one end, language is considered to be principally 
instrumental, a skill to use for communicating thought and information.  At the opposite 
end, language is understood as an essential element of  a human being’s thought processes, 
perceptions, and self-expressions; and as such it is considered to be at the core of  
translingual and transcultural competence.  While we use language to communicate our 
needs to others, language simultaneously reveals us to others and to ourselves.  Language 
is a complex multifunctional phenomenon that links an individual to other individuals, to 
communities, and to national cultures. (p. 2) 
 　このような言語観を反映し，報告書はさらに言語教育についてもそれが語
学学校や大学の語学センター等が学生のニーズに基づいて重視する道具的側
面（instrumental）と，高等教育機関が重視する文化的，文学的伝統，認知科
学，歴史といった言語を支える構成的側面（constitutive）の両方の教育から
成り立つと指摘し，この両面を統合するような外国語教育カリキュラムを米
国の高等教育機関に導入する必要性を説く。構成的側面を高等教育機関が重
視していると前置きしてから道具的側面とのバランスを求めているために，
この部分は道具的側面の方により重きを置く姿勢のように一見みえる。しか
し報告書はまた人文学においては，外国語学習の全ての授業が異文化理解の
要素を含むか，上級レベルの授業では同時に関連する人文学の専門分野の内
容の学習と結びつくかを検証しながら，カリキュラム改革を進めるよう提言
している。つまり MLA が提唱する改革において外国語教育に求められてい
るのも，CEFR と同じく言語横断的（translingual），文化横断的（transcultural）
な外国語運用能力の養成である。 
 　MLA が言語横断的，文化横断的な外国語教育を軽視しているわけではな
いことは，MLA が出版する書籍をみてもわかる。MLA には 1985 年前後か
ら存在していた作家別，作品別の“Teaching World Literature”シリーズがあ
るが，これとは別に，1998 年の Heidi Byrnes 編集の  Learning Foreign and Second 
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Languages を第 1号として“Teaching Languages, Literatures, and Cultures”という
シリーズが新たに設けられている。残念ながらこのシリーズは現時点では
2005 年の最新巻まで合計 4巻が発刊されたままで止まっているが，そのタ
イトルから判断する限り，文学テクストは言語教育や文化教育のための材料
として扱われているようである。学術雑誌の  PMLA においても同じような
方向性を持つ論文の掲載数が増えている。 
 　同時期の高等学校レベルまでの教育に目を移すと，アメリカにおいては
そもそも 1990 年代から高校卒業資格保持者の学力レベルの低下が高等教育
機関あるいは企業において問題視されている状況にあった。このような中，
州知事やビジネスリーダーが集まる 1996 年の全米教育サミット（National 
Education Summit）において教育改革に取り組む非営利団体 Achieve が結成さ
れ，2001 年には No Child Left Behind Act（NCLB）が圧倒的多数を以て可決
されるなど，全米規模で学力の到達基準を整備しようとする動きが出てくる。
これを受けて，2009 年には Achieve，州教育長協議会（Council of  Chief  State 
School Officers: CCSSO），全米州知事会（National Governors Association）により，
幼稚園から高等学校卒業まで（K ― 12）を対象とする「各州共通基礎スタン
ダード」（Common Core State Standards: CCSS）の策定作業が始まる。2010
年に公表されたこの CCSS の最終版は，2015 年末に NCLB が Every Student 
Succeeds Act（ESSA）に取って代わられるまではアメリカ合衆国教育省（U.S. 
Department of  Education）からも間接的な支援を受け，部分的なものも含めて，
全米の大多数の州で採用されており，その後も大きな影響力を保っている。 
 　CCSS は English Language Arts Standards & Literacy in History/Social Studies, 
Science and Technical Subjects Standards（ELA/Literacy Standards）と Mathematics 
Standards の二種類があり，前者はさらに高等学校終了までの目標を示す
College and Career Readiness Anchor Standards（CCRA）を共有しつつ，English 
Language Arts Standards（ELA Standards）と Literacy in History/Social Studies, 
Science, & Technical Subjects（Literacy Standards）の二つに分かれている。その
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それぞれが学年毎に定められる，より具体的な K ― 12 grade-specific standards
を持つ。ELA Standards は第一言語が英語以外の言語であるケースが多いア
メリカにおいては第二言語としての外国語教育としての側面を含むものにな
るが，その上位区分となる ELA/Literacy Standards の冒頭部で掲げられる目標
には，物語や文学テクストを読めるようになることが明確に掲げられている。 
 The Common Core asks students to read stories and literature, as well as more complex 
texts that provide facts and background knowledge in areas such as science and social 
studies.  Students will be challenged and asked questions that push them to refer back to 
what they’ve read.  This stresses critical-thinking, problem-solving, and analytical skills that 
are required for success in college, career, and life. 
 またこの目標を反映した CCRA との関連を説明する部分では，文化教育と
しての側面にも言及があり，そこでは情報的テクストよりも文学テクストの
多読（extensive reading）が推奨されている。 
 To build a foundation for college and career readiness, students must read widely and 
deeply from among a broad range of  high-quality, increasingly challenging literary and 
informational texts.  Through extensive reading of  stories, dramas, poems, and myths 
from diverse cultures and different time periods, students gain literary and cultural 
knowledge as well as familiarity with various text structures and elements.  By reading texts 
in history/social studies, science, and other disciplines, students build a foundation of  
knowledge in these fields that will also give them the background to be better readers in all 
content areas.  Students can only gain this foundation when the curriculum is intentionally 
and coherently structured to develop rich content knowledge within and across grades. 
Students also acquire the habits of  reading independently and closely, which are essential 
to their future success. 
 (College and Career Readiness Anchor Standards for Reading) 
 　このようにヨーロッパ圏とアメリカ合衆国のそれぞれで大きな影響力を
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持った外国語教育に関わる基準をみると，文学テクストはもっと外国語教育
の現場でみられるようになってもいいはずである。ところが Cook（2012）
が指摘するように，外国語教育の現場では未だ文学テクストの使用をタブー
視する風潮が根強く残っている。これにはもちろんイデオロギー的な要素は
あるだろうが，文学テクストの使用そのものが外国語教育において持つ有用
性自体は再評価されてきている以上，文学テクストの使用を忌避する背景に
は他にも理由があると考えるのが自然である。次節ではその点について考察
を試みる。 
 4．文学テクスト使用の問題点 
 　ここで CEFR に話を戻してみると，CEFR は言語の美的・創作的側面につ
いて触れたのち，文学テクストおよび文学教育の役割について次のようにも
明言している。 
 各国または地域の文学は，ヨーロッパの文化的遺産に大きな貢献をするもので
あり，そのため Council of  Europe はそれらを「守り，発展させるべき価値ある
共通の財産」とみなしている。文学を学ぶことには，多くのより教育的な目的
がある。単に芸術的である以上に，知的，道徳的，および情緒的，言語的，文
化的目的がある。どのレベルの文学教師にとっても，CEFR の多くの章・節が，
自分の関心を反映し，自分の目的や方法をより明確にするのに役立つことを，
強く願うところである。 （吉島・大橋　訳，2004，pp. 59 ― 60） 
 CEFR はあくまでも言語教育についてのものであるはずだが，ここでそれに
携わる者としてわざわざ文学教師（teachers of  literature）が出てきているのは，
CEFR の中では言語教育と文学教育は連続的なものとして捉えられているこ
とを意味するだろう。 
 　文学テクストはまた社会文化的叙述的知識の教授に関し，価値観・心情・
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態度における特色を示すものとして位置づけられているほか（吉島・大橋　
訳，2004，pp. 108 ― 09），以下のように教師に求められる能力の中でも「学
生の文学鑑賞を理解し，育成する能力」という，文学テクストの使用を前提
とする能力が明言されており，やはり CEFR が文学テクストの役割や文学教
育が一定の有用性を持つものとしてとらえていることがここからもわかる。 
 a ）教授技能 
 b ）教室運営技能 
 c ）実践研究（アクション・リサーチ）を行い，経験を反省する能力 
 d ）教え方のスタイル 
 e ）テスト・評価の扱い方を理解し，実践する能力 
 f  ）社会文化的背景に関する知識とその教授能力 
 g ）異文化に対する態度や適応技能 
 h ）学生の文学鑑賞を理解し，育成する能力 
 i ） さまざまな性格や能力を持つ学習者からなるクラスの中で一人一人に対処
する能力 
 （吉島・大橋　訳，2004，p. 157） 
 　前述のように，CEFR においては文学テクストは上級レベルの学習者向
きと捉えられている。ところが興味深いことに，アメリカの CCSS では上
級者になるほど文学テクストよりも情報テクストの方に重点が置かれてい
る。The 2009 reading framework of  the National Assessment of  Educational Progress
（NAEP）との関連性についての部分で，CCSS は情報テクストと文学テクス
トとの割合は NAEP が示すものに沿っているとその整合性に触れるのだが，
NAEP では Grade 4，Grade 8，Grade 12 とレベルが上がるにつれて，文学テ
クストの占める割合は 50％，45％，30％と逆に減っている（“Key Design 
Consideration”）。両者は共に同じ年齢層の学習者を対象とし，言語横断的，
文化横断的な言語能力の獲得を目指しているはずである。文学テクスト使用
の有用性やレベルは別として，文学教育そのものを否定しているわけでもな
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い。それにも関わらず文学テクストの難度の受け止め方に大きな違いが出て
きている。この理由を，文学テクストで使用される言語の道具的な側面や構
成的な側面のそれぞれが内包する難度の違いに帰するだけでは無理があるだ
ろう。 
 　CEFR と CCSS との難度の受け止め方の違いを説明できる可能性のある要
因には，CEFR と CCSS での「読み方」の違いがあるように思われる。CEFR
についての節の最後で述べたように，CEFR の策定前の試験的研究結果は，
「母語話者の教師は，上級者レベルでの『理解』については，特に文学との
関連では厳しく接する可能性がある」（吉島・大橋　訳，2004，p. 232），と
文学テクストを使用する教師の側の態度が文学テクストを使用した学習の難
度を上げる可能性についてわざわざ触れている。つまり文学教師が教えよう
とする，あるいは期待する内容に，語学教師のそれとは異なる，何か難度を
上げてしまう原因があるということである。そこで文学テクストの難度はむ
しろ低いと捉える CCSS における文学テクストの「読み方」にあらためて注
目してみると，CCSS は多読（extensive reading）にわざわざ読みの方法を限
定していることに気づく。当然のことながら限りある時間に多読を行うには，
速読の技術の方が必要になってくる。 
 　それに対して，文学教師が想定する「読み方」とは，むしろ精読（close 
reading） 1） という，多読で使われる読み方とは方向性が真逆といってもい
いほど異なるものだと思われる。たとえば，文学テクストを使用して文学
を教えることを目的とした読者を想定して編纂された教授案集， The Pocket 
Instructor, Literature: 101 Exercises for the College Classroom （2016）の序論は，その中
に精読を中心とした教案が多く含まれること，つまり文学教育における精読
への関心の集中について，次のように述べる。 
 If  there is a dominant theme across this collection of  exercises, it is the many different 
and creative ways to teach close reading．．．．  One might assume that teaching the art of  
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close reading always happens in the same fashion, but in fact there are many approaches 
to scanning a line, mapping a structure, or identifying a theme.  The exercises in this 
volume capture just some of  the imaginative ways that close reading might be deployed as 
a constructive critical practice. 
 (Fuss & Gleason eds., “Introduction,” 2016, pp. xi-xii) 
 K ― 12 までを対象とした教案集の方がより多く出ているが，その内容も精読
が中心となっていることには変わりはない。 
 　この文学的「精読」を定義することが難しいことは多くが認めるところで
ある。たとえば Andrew Dubois は，Frank Lentricchia との共編で 2003 年に出
版された  Close Reading の序章の中で，次のように述べている。 
 As a term,  close reading hardly sees to leave the realm of  so-called common sense, where 
it would appear to mean something understandable and vague like “reading with special 
attention”; but it is also jargon, albeit jargon of  a not uninviting variety. 
 (DuBois, “Introduction”, 2003, p. 2) 
 細部を読み込むという一般的な意味から専門用語としての意味まで含みうる
曖昧さを持つにもかかわらず，いやむしろその曖昧さゆえに可能であるのか
もしれないが，精読という言葉はそれが何を指すのかということに対する共
通理解が確認されることなく，言葉だけが独り歩きをしてしまいやすい用語
であり，概念である。文学批評に従事する立場として，DuBois は文学批評
の潮流からこれを説明しようとするのだが，その中での close reading という
概念の中のどこまでが読解のための基礎技術で，どこからが文学批評になる
のか，つまりジャンルを超えた読みの技術の部分と，その読みを動機づける
目的の影響を受けた部分との境界設定は放置されているままである。この境
界の線引きの仕方はテクスト，その生産者，消費者，また歴史性や政治性も
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含む，その各々が置かれるコンテクストとの関係性をどのようにとらえるか
によって変わるために一時的な効力しか持ちえない，ということは指摘さ
れ，その関係性の解釈が異なる様々な文学理論は New Criticism に代表され
る Formarism の伝統に則ったものと，それ以降の Non-Formarism とに大別さ
れて列挙されるものの，結局のところタイトルにも使用された close reading
というのが何を指すのかという説明は留保されたままである。 
 　つまり，CEFR の表現を借りれば「学生の文学鑑賞を理解し，育成する能力」
を求められる教師が文学テクストを使用しようとした場合，その教師が「文
学鑑賞を理解」するということをどのように解釈するかによって，文学テク
ストの使用法も難度もかなり異なってくることは容易に推測できる。「精読」
だけではなく，「多読」にしても同様に様々なとらえ方があるだろう。コン
テクストを排除する New Criticism 的な精読は明らかに CEFR や CCSS の目指
す文化横断的な教育とは異なるが，そもそも New Criticism が文学研究の中
で一時期優勢となったのは，教授可能性（teachability）が高かったことにあり，
New Crtiticism 的な文学教育を受けてきた教師が文学テクストを使用する教
育の場に持ち込むことも当然ながら考えられる。その結果が「母語話者の教
師は，上級者レベルでの『理解』については，特に文学との関連では厳しく
接する可能性がある」ということになり，文学テクスト使用を避ける風潮を
保つ一因になっているのではないだろうか。 
 5．おわりに 
 　本稿では外国語教育の現場からなぜ文学テクストが長期間姿を消すことに
なったのか，また近年になって再評価の動きがみられるようになったのはな
ぜかについて，ヨーロッパ圏とアメリカ合衆国にわけて考察してきた。その
結果，文学テクスト使用の効用が再び認められつつあるにもかかわらず，外
国語教育の現場で以前としてそれに反対する声が消えない理由が，文学テク
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ストそのものが内包する性質によるものではなく，むしろそれを使用する教
師の側の共通理解の欠如にあるのではないかという結論に至った。これはつ
まり，文学テクストを使用する際には外国語教育と文学教育との境界をどこ
に設けるかを，教師の側が意識しなければならないということである。外国
語教育の分野では言語をどう教えるかについての研究が進んでいるが，文学
研究の分野で文学をどう教えるかという具体的な教授法の面に対する関心が
高まってきたのは，まだ最近のことだといえる。今後文学研究の分野でも教
育面での研究が進み，外国語教育と文学教育との間の現在は曖昧な境界領域
について，両者が相補的に作用しあえるようになれば，文学テクスト使用に
対する風当たりも弱まってくるであろう。この可能性に期待して，精読を
教える意義は何かについて，Dubois と  Close Reading （2003）を共編した Frank 
Lentricchia が述べた言葉を最後に引用する。 
 It is our hope for students who might use this book, but have no desire to become literary 
critics-that is to say, most students-that they will emerge better equipped as close readers 
to deal critically with the messages, linguistically and visually encoded, that flood and 
threaten to drown us daily.  By dealing “critically” we mean “independently”: persons who 
wish to preserve and sustain their independence are good close readers. 
 (Lentricchia, “Preface”, 2003) 
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 注 
 1）　ここでいう「精読」は，New Criticism 的な精読よりも広義で用いる。また同
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じ精読という語を使っても歴史的に訓詁学の影響を受けている東アジア圏と
欧米圏では異なる面があるが，本稿ではその違いについては考慮しない。 
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